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　教師がその活動において，いかに単一化，もしくは画一化された姿を見せているか，という
ことは，今まで大いに議論されてきた。とにかく意外性やサスペンスのあるひらめきに欠けて
いることが，まるで教師の本性そのもののような観すらある。勿論教師同士がお互いにフレキ
シビリティのある人間になろうと忠告しあう風景や論述はありあまるほどある。しかしそこで
は教育活動に多次元性をもたらすことが，いかなる本質的構造においていわれているのか，と
いうことがまるで明碓でない。あるのは注文であり，道徳的説教めいたものでしかない。特に
幼児教育においては教師が柔軟性に欠け，何らの意外性をもたらさない，ということは致命的
な欠陥となる。そこで本稿では，教師がその活動を多元的に開発するとはいかなることかを論
じてみた。そしてそれを教師自身の自己研彦，カリキュラム研究などの場において検討してみた。
〔1〕・
　どんな内容の保育活動をはじめようか，という時，そこには様々な要因が働らいており，
決して単純素朴な行為ではない。つまり保育内容の選択には一つの解釈が想定されている
し，それは保育者のもつ現在の興味によって限定されている。それは与えられた内容では
なく，教師の意識的又は無意識的な志向によって限定された世界である。
　教師はいわば次の3方向に向う出発点である。一つは教師が展開すべき保育の内容であ
り，二つには，それを可能にする教師の技能や手段・装置である。三つには，保育される
子ども達の現状である。これら3者はお互いに影響を与えつつ保育内容の選択を決定する
要因となる。手段の不足は，ある内容の断念を迫るかも知れないし，選択さるべき内容は，
子どもの現状に対する批判の活動でもあるだろう。しかしこの3者はいかに関連していよ
うとも最大の注意を払って距離をとらせておかねばならない。関連とは，距離を前提とし
ているのであるから。本節では，最初の二つの要因の関連について検討してみたい。その
際，教師が自己研修などの機会に，いかに他者の研究や作品をテキストとして解釈し，新
たな教育的状況をつくるのに役立てうるのか，という観点にしぼって考えてみたい。なお
本節は，Jean　Starobinskiの㌦a　Litt6rrature”（1974）に依拠しつつ展開したものである。
　まず第一に教師が考えねばならねことは，他者のテキストの独立性を十分に保証するこ
とからはじめねばならない。当然のことながら，それは対象を盲目的に是認せよ，などと
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論外のことを言っているのではない。教師自身の好みの下にテキストを「所有」すべきで
はない，といっているのである。対象自身に対象の特性を発揮すべく，対象自身に距離を
示させることである。だからといって，いわゆる「客観的方法」で対象をよく研究せよ，
ということでもない。なぜなら，いわゆる客観的方法なるものは，無数ともいえる隣接的な
知識・技能を「資料」としてよびよせ，かくてその対象は「明瞭なもの」となって，隣接
する文化内容の中に埋没，吸収されてしまう。かくして，教師は隣接する文化の単なる伝
達者となってしまい，しかもしばしば亜流の伝達者となり，いわゆる「専門家」ではない
アマチュアの甘えといいかげんさを指弾されることになる。これを防ごうとするならば，
一見すると逆説的だが，示されたテキストの貧しさ，もしくはどう理解してよいか分らぬ
抵抗と向いあうことに自らを，まずしばりっけねぼならない。
　一つの方法としては次のことも可能だろう。つまり，示される内容の中から挾雑物をと
り除いたり，不十分なところを補ってみたりする「再構成作業」を行うことである。これ
は一つのテキストとして対象が完成されるまで，いくどか手が加えられ，下書きや破りす
てられた部分などを考慮に入れることである。刊行を可能にすべく，あまりにも大胆すぎ
る主張が和らげられたり，何らかの事情でテキスト作成者の最初の意図が実現されなかっ
た場合を想定してみるのである。そしてそのテキストが作られた時代的つながり，作成者
の人間関係等を考慮に入れてゆくならば，それはそれで，テキストの内容を豊富なものと
感じることも可能となろう。そして確かにか〉る手続きはあまりにも安易にテキストを理
解し，実践しようとするものを戒めることとはなろう。
　しかし，このように遠心的にテキストを研究する方向は，何らかのコントロールをうけ
ねばテキストの拡散に終るだろう。このコントロールの起点こそテキストの内在的分析な
のである。文体分析をやり，テキストの固有の示心性を確立することが必要なのである。
　勿論，他人の作ったカリキュラムなどを学ぼうとする場合，単なる模倣もあるだろうが，
少くとも，何となく気をひかれるが，まだよく理解できないから，テキスト自身も未開拓
として残しているところを見出して何とかして，自分のものにしようという研究が行われ
てゆくことが多いだろう。
　だがこのことが成立するためにも，対象が十分にその差異性を保証されねばならない。
悪しきプラグマチズムの風潮は，教師のその時々の思いつきで，他人の研究物を利用する
ということを可能にする。それはそれで確かに豊かな活動が展開される場合があることも
否めない。しかし対象をかくも自己の従属下におくことは，もはや対象を認識したことに
はならない。それは本当の意味では他者のテキストをもたない，ということである。
　他方，主体の側も問いかけるエネルギーと強力な概念をもって対象にかかわらなければ
単なる模倣者に，それも更に力の弱い模倣者になり下がる以外にはない。対象の差異性を
きわだたせない場合にしても，主体の問いかけが弱い場合にしても，いずれも新しいものは生
み出さない。このように他者の作品を理解するということは，その作者や，作品の指示する世界
など，テキスト以外のあらゆる関係を遮断して，その内容構造を把握することである。その次に，
そのテキストを現実世界に戻し，伝達を可能にすることである。例えば保育内容の構造分
析の際には次の手続きは最も認められたものとしてあるだろう。第一に，行動のレベルの
分析　　つくる，邪魔をする，協力をするなど，第二に行為者のレベルーつくる者，
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邪魔をする者，協力する者，など，第三のレベルは，保育者と子どもの交流の過程に戻す
こと，　というように。
　更に重要なことは，テキストが指示するのは，現実の日常世界とは異なる第二の現実の
ようなものであるということである。主体はこのテキストの世界に自己を投企し，自己を
想像の世界で変容させ，そこでより豊かになった自己を受けとることになる。つまり新た
な自己了解をなしとげるのである。その意味で教師は他者の作品を学ぶ必要があるのであ
る。つまり，自分の生き様を直接的に反省するのではなく，他者の作品を通して反省する
ことにより，より豊かな自己了解に達するために。
　他者の作品を介することには，もっと重要な側面がある。それはともすれぼ均質化され
る教育空間に切れ目を入れうる，ということである。なぜなら，他者の作品に対して，私
は明らかに時空間において外側に位置しており，その意味で，作品を認識する活動は，外
部からの異議申立てを行いつつ，メタモルフォーゼを行っている活動でもあるからである。
「出会い」という事件は，保育空間の均質化に裂け目をつくる契機なのである。
〔II〕
　次に，教育の場の二四化，画一化を論じてみたい。1その際，教師自身が，多様な教育活
動を展開する主体たりうる根拠を問う形で検討する。
　幼稚園教育がその地域や時代の差によって種々雑多な多様性をみせているにもかかわら
ず，その驚くほどの画一性が存在することも事実である。それは政策による画一化の進行
等に理由を求めることもできるだろうが，見落されるのは，まさに教育する教師によって
この画一性が保持されていることである。社会体制や政策などにより教師が画一化され，
教育が画一化される，ということもある。だが，まざに教育する主体としての教師自身に
関する分析が，この論議からはぬけているのである。
　多くの教師は個々の子どもの個々の行動（これはちょっとしたしぐさまで含めて）が，
どういう意味のものであり，どういう風に推論すべきか，ということを惰性的な常識を超
えて分析せず，それらが切り離し難く結びつき，それ自体分解不可能な与件だと思いこん
でしまっている。この結びつきは強固であり，ある行為はただちに否定的ニュアンスを伴
うことばで刻印され，困ったことだと判断され従って正しい指導が構じられなければなら
ない，ということになる。例えば一人でいたがる子どもは，「集団になじめない子」として
命名され，指導の対象と判断され，仲間づくりの方策が構じられ，それが教育的だと考え
られるパターンなどである。これらの組合わせがそれ自体分解不可能なため，これを改変
するには，大きな歴史的変化をまたねばならない，ということになる。一部分の教師達が
このパターンにあきあきして，制度的変革なしにはどうしようもない，と嘆ずる場合も，
この「教育的」意味形成の単一性に関しては無自覚である。つまり教育主体としての教師
の平板化への無自覚である。平常の状態よりも危機の状態の方が，この一元性を解体する
状況が見られる，というわけで，歴史的な研究物を参考にするにしても事情は同じである。
けだし，歴史研究の「客観性」が除外した「主観的」要素こそ，上にのべたような一元的
な思考におしこめられた教師達であり，この教師達を「内側から」分析することなど思い
もよらない，といった有様だからである。そこに欠けていたのは，子どもの個々の行動の
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印づけ及びそれをどう判断するのか，という過程の移りゆきの場面において，主体を分析
していなかったことである。
　換言すれぼ物事を日常的に慣れ親んだ仕方でしか見ることのできない「自動化」された
主体となりはてている自分への無自覚といえよう。どんな見なれない事物に対しても違和
感をもてなくなっているのである。シクロフスキーに云わせれば次のようなことだろう。
　「事物は，さながら何かに包まれたようにして我々の傍を通り過ぎ，事物の置かれている
場所をとおして，事物が存在していることを我々は知らされるが，しかし眼に見えるのは
その外面だけである。このような知覚の影きょうをうけて，まず知覚されるとき，事物は
乾燥し，ついで，事物の行動のなかに知覚が出現するのだ……。事物の代数化，事物の自
己運動化の過程で，知覚力の最大の節約が得られるが，それというのも，事物は，ただそ
の特徴のみ，たとえぼ番号だけで与えられるが，あるいは意識のなかにすら現われずに，
公式に従うようにして実現されたりするからである。……かくして生活はなんらなすすべ
もなく消失してゆく。自己運動は，事物，衣服，家具，妻，そして戦争の恐1布を滅ぼして
しまうのだ2）。」か〉る常識的理性によって子どもを取り扱う時，子ども達が教師を番号に
よって自分を取扱う獄吏のように感ずるのも故なしとしない。
　このように問題は，多義性の復権ということになる。我々が日常生活において用いてい
ることばも，一元的な意味しかもたないように見えて，その底には極めて多義的な意味を
秘めている。一つの意味しかないようなことぼも，その形から様々な連想が可能なように，
たえず別の意味を担っているといえる。特に幼児は，ことばの比喩的機能に敏感であり，
大人が一義的に用いることばの背後にもう一つの意味をみてとる。だが，C．Sパースが云ったよ
うに，ことぼはその性質上，相互の間に閉鎖的関係をつくり上げてしまう。（「記号の相互
解釈の馴れあい的関係」）教師に課される第一の任務は，この記号の閉鎖的関係を切開し，
ことばの多義性を復権させることである。
　さて，このことを更に言語理論に範をとりつつ行ってみよう。記号は一枚岩的構造をもっ
ているかのようにあるが，それはソシュールの「意味するもの」（シニフィアン）と「意味
されるもの」（シニフィエ）との関係の解明によって裂け目を入れられた。このことはこと
ぼを閉じられたものではなく，開かれたあそびの世界でもあることを明らかにした。だが
Julia　Kristivaもいうように「構造的であろうと生成的であろうと，言語学はソシュール
以来，構造主義の流れには内在的に，生成文法には明白に，フッサールの哲学の中に一括
されてしまう同一の条件に服している。」4）つまり，フッサールがすべての意味生成行為は，
単なる私という主体ではなく，「超越的自我」によって支えられていることを見ぬいたとい
う地平を越えていないというのである。周知のように，フッサールが『イデーン』のなか
で論じている自我は，人格とは異り，存者として把握されるものではなく，諸々の志向を
体験する一つの存在形式であり，従って超越的自我であるとした。主体はこのように作用
的な定位意識であり，歴史的固体でもなく，心理的あるいは論理的意識でもない。しかし
これこそ人々の対話に論理的一貫性と社会的同一性を確保しうるとされるのである。
　しかしこのシニフィアンとシニフィエとの関係を，フッサール的な超越的自我によって
理解するならば，か〉る一貫性のもしくは同一性を確保することはできるだろうが，この
多義性への打開の主体としては不十分なものとならざるを三まい。ノエシス＝ノエマ的連
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関において，実在を「意味」へと変換した，その「意味」を『イデーン』においてみるよ
うに，BeduetungとSinnとに区別し，前者を専ら命題的意味にいう意味で用い，後者を，
前者をも含めた広い意味に用いよう3）とも，このことは変わるまい。なぜなら，か〉るフッ
サール的な現象学的「理性にとっては，多様性とは，それらが意味形成的であるかぎり，
意識によって与えられたものであり，同一の形相的単一性の，つまり超越的自我に対して・
によって意味された対象の単一性の内部における述辞である。……これらの多様性は意味
の異質性を奪われ，もはや複数の同一性しか生み出すことができない4）」からである。
　「新しい」現実，つまり出来事は，現存のシステムでは捉えられない局面を必ず有するも
のである。周辺部を把握するには，意味形成の組織だけでは不十分なのである。教師は，
意味と意味作用に対して異質的なものをもたらす活動を浮かび上らせることもまた要求さ
れるのである。例えば「文学の場とは社会的コードが破壊され革新され，アルトォが書い
ているように，〈時代の苦悩に出口〉を与え，そこから心理的不快を取り除くためにく時代
のさまよえる怒りを磁化させ，引きよせ，自分の肩に受けとめてやる〉のである4｝。」
　クリスティヴァは，意味と意味作用に対して異質的なものとして，幼児の初期反響言語
の中のリズムと抑揚や，精神病者の言語の中のリズム，抑揚，片口言語をみることができ
るとしている。これらは意味作用を通りこし，サンタクスそれ自体を破壊し，音楽的また
はノン・サンスの効果を生み出すのである。ダダイズムやシュールレアリズムなどをみて
も，きちんと意味形成の手続きに従って組織されているようにみえながら，その実は意味
作用的でない〈異質的な〉用語が用いられているのが分る。「名づけえないもの」「本当ら
しくないもの」「私生児的なもの」「母性的なもの」がそれである。明白なメッセージを犠
牲にしてでもリズム性を大事にする象徴性をかねそなえたものがそれなのである。
　そしてこの意味の多義性を見出してゆく活動は，記号の象徴論的分析が可能などの分野
においても成立するのであるから，宗教学や深層心理学，文化人類下等に，この一元化さ
れ硬直した主体としての教師達は裁かれ続けることが必要だろう。
　フッサールが近代からの超克をはかりながらも，やはり近代西欧的な認識論の枠から離
脱していないことは，その「意味」概念への執着によっても知ることができるが，これに
対して，異質性をさしはさむ道をつけたのが無意識についてのフロイドの理論であった4）。
詩的言語や音楽にある限定し難さやぼかし，彷径などは幼児の母性依存状態に起源をもつ。
成長して言語を習得する過程は衝動と母親への依存の抑圧の過程であり，これ以前の母性
依存の状態は，「転移」と「圧縮」として，「隠喩」や「喚喩」としてとらえなおされるも
のとなる。詩人とは，父性的原理に従うようにみせかけながら，この衝動的で母性志向的
な抑圧されたものを再丹生化するのである。詩的言語の主体たらんとするものは，「生産関
係における父性的役割が代表する，定立的命名行為の機能　　意味と意味作用を基礎づけ
る一を絶えず，だが決定的にではなく手に入れる。……一（それは）この父性的機能の持っ
ている我慢しがたいものを理解させるためである4）。」それは教育主体そのものの中に不調
和，余剰，変形を，明示的意味作用を装いつつもちこむ働きなのである。教師が裁かれる
主体たりうるか否かは，たとえぼ卑狸語のとり扱い方にも見ることができるだろう。なぜ
なら「卑狸語ほど意味形成性の異質コンプレックスとしての建築術に対する，現象学的言
語学の限界を教えてくれるものはない」からである。それは中立的意識などには及びもつ
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かぬ「主体の意味生成的な源泉を動員する。」「子どもの数え歌や，子どもの卑狸なフォー
クロアと呼ばれるものは，同じリズム的，意味論的な源泉を利用し，そして主体をこの躍
り上って喜ぶドラマに近く　　いつもますます純粋で一義的な記号表現が立体に負わせよ
うと空しく試みる抑圧を通りこして　　位置させる4）。」
　即ちコミュニケーション言語は，すぐそのものとして理解されてしまうが，野卑なこと
ばや，古めかしいことば，そして若者達によってつくられる新造語は，惰性化したことば
を正気づけ，活性化する。見なれないことば，反慣習的なことばにおいて，日常的教育活
動にひそむ潜在的意味作用を回復すること，見慣れたものを見慣れないものとして提示す
ること，ヴィクトル・シクロフスキーのいう「日常的に見慣れた事物を奇異なものとして
表現するく非日常化〉の方法」が教師にとって必須なのである。
〔III〕
　最後に，保育内容自身のもつ秩序性に起因する保育活動の単一性についてみてみる。こ
れをM．Foucaultのディスクールの組織化についてのi議論に沿いながら行う5）。
　カリキュラムは，組織され，統制され，再生産されるためには，いくつかの手続きを必
要とする。偶然的な文化的衝撃などによって左右されることのない手続きが必要なのであ
る。偶発事のコントロールのための手だてはまず「禁止」を必要とする。カリキュラムが
クレレ　　競技場を意味するところに語源があると流布されているが，いわんとするとこ
ろはコースをはずれて行為をするな，ということである。指導目標などというゴールの設
定があることがカリキュラムにとっては必須であるが，それは目標以外のものの禁止とい
う意味あいをもつ。カリキュラムとは単に教育的に選択され，配列された文化内容を表現
するだけのものではなく，それによって人々がたたかい，何かを獲得しようとする力をも
意味する。
　第2に，カリキュラムは「分割」を意味する。つまり注意を払うべき文化内容と，軽視
もしくは無視をしてもよい文化内容とを振りわけるのである。教育内容として選びとられ
なかった文化内容は，俗事，騒音でしかなく，それらが人前に出るには，「教育的」に改善
された上でなければならなくなる。日常生活の中でうごめく様々な力は，これらを予め視
野の外に排除する訓練によって，「しらずしらず」のうちに圧殺されるようになる。
　確かに「現代の」カリキュラムは，「外部要因」に敏感になったといえる。だからといっ
て，文化的な高低を分割する働きがカリキュラムからなくなったといえるわけではない。
教育的文化を学びとることに遅れをとったり，失敗した人々が，その貧しい表現力の中に
閉じこめられ，そのような能力の持主として甘んじさせられている状況の永続とを考えれ
ば，このことはすぐにでも理解することができる。彼らの「貧しいことば」に耳を傾け，
その位置づけをするのは，高度な教育内容の習得者であり，そこには特有の理解（＝分割）
の仕方があるだけでなく，沈黙をもってこれを遇することによる分割の続行も行われるの
である。
　第3にFoucaultが言及するのは，「真実と虚偽の対立という排除のシステム」である。
真偽の区別の仕方は歴史的に変化した。たとえばヨーロッパにおいては真理が儀式化され
た行為によって述べられたが故に真理である段階から，「言表そのものへ，いいかえれば，
保育活動の多様性を可能にする教師像（原野）
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その意味，その形も，その対象，指示するものとの関係へと移動」した。更に，技術的に
検証可能かどうかが真理か否かをきめるようになる。いずれにしてもそれらは制度的な支
えの上で再生産され，支配力を手に入れる。カリキュラムも然りである。学校的に機能し
うるもののみが，学校的真理となり，教育的となるのである。
　そして，この第3の真偽の区別に向って第1，第2の分割は収歓する様である。もはや
権力的に分割を維持するよりも，真偽によって，つまり真偽を区別する能力如何によって
子どもを分割する力としてカリキュラムが存在するようになってきているからで毒る。こ
の論理の延長上にいわゆる行政「指導」なるものも成立するといえる。
　「真理の標識は権力感情の上昇のうちにある6）。」つまりFoucaultに言わせれば，「その形
式の必然性によって欲望から解放され，力から自由にされる真なる言語は，それを貫く真
理への意志を認めえないし，ずっと以前から我々に課せられている真理への意志は，ちょ
うど，それが欲する真理がそれを覆わざるを得ないようなものである」ということなので
ある。
　門地や性別によって差別されない，とされる「民主主義」社会における教育も，真偽の
区別をしうる能力　　「知的能力」によって区別するという役割を果たしている。しかもこ
の区別の仕方は正当な行為として人々の上に君臨する。この圧倒的な厚みの中に亀裂を入
れる視点が，今の教師に大きく要求されている。か〉る要求の前に幼児教育にたずさわる
者の果すべき役割は何か。またこの亀裂を入れうる有利な地点を幼児教育関係者は手にし
ていないかどうか，自問すべきであろう。
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